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? Samenvatting De noodzaak van het onderzoek van de leerboeken-markt lijkt vooral te verdedigen op grond vankwaliteitseisen en de keuzeproblematiek bij hetzeer grote aanbod. De huidige stand van de re-search laat evenwel geen vergaande beslissingenof zelfs veroordelingen toe inzake bepaalde leer-boeken. Hoewel het onderzoek wel doorgaat, magtoch niet verwacht worden dat de resultaten ervaneen definitieve oplossing zullen bieden voor hetkeuzeprobleem. De research zou zich echter even-eens kunnen gaan richten op de ontwikkeling vangeheel vernieuwde leerboeken of leergangen endaarbij gebruik maken van onderwijskundigetheorieën, methoden en technieken. Er is voor veleschoolvakken en onderwijsnivo's, zeker in denieuwe schooltypen, een vernieuwd curriculumnodig waaraan hoge eisen gesteld moeten kunnenworden. Om aan die eisen tegemoet te kunnen ko-men behoren de docenten de beschikking te hebbenover de beste leergangen die te produceren zijn.Daarvoor is ontwikkelingsresearch nodig net alsbij bv. de geneesmiddelenindustrie. Het zal nodigzijn de prijs van een nieuw leerboek
mede te doenbepalen door een percentage ontwikkelingskosten.De ontwikkeling van een nieuwe leergang zalstapsgewijze moeten plaatsvinden. Het herzien vaneerste versies zal moeten plaatsvinden op grondvan onder meer beoordelingen van verschillendedeskundigen en meerdere proeflessen in meerdereklassen. De ontwikkelingsresearch moet een pro-fessioneel karakter krijgen, zodanig dat op weten-schappelijk verantwoorde wijze de bestaande goedegewoonten van leerboekenschrijvers geperfectio-neerd worden. Daarbij moeten deskundigen uitverschillende disciplines samenwerken. Hoewel hetkiezen van de leerstof en de werkvormen in hoofd-zaak door leraren gerealiseerd zal moeten worden,zal het theoretisch en vooral het methodologischkader van hun werk toch aangereikt moeten wor-den door onderwijskundigen. In Nederland zijnenkele aanzetten tot een dergelijke werkwijze. InIsraël werkt een leerplaninstituut waar men voorde junior high school professionele leergangen ont-wikkelt. Het lijkt erg nodig dat wij in ons land ookeen centrale voorziening treffen, waar ten behoevevan de zwaarbelaste
leraren leergangen wordenontwikkeld voor de vakken die daarvoor in aan-merking komen. 558 1. Het onderzoek van leerboeken1.1 Het wekt langzamerhand geen verbazing meer,als iemand in ons land opmerkt dat er kwalitatiefen kwantitatief iets mis is met de leerboeken voorhet niet-universitaire onderwijs. Wij weten zeergoed dat het aanbod aan boeken voor eenzelfdevak te groot is, dat onderwijskundige doorden-king bij vele boeken lijkt te ontbreken en dat doorde afwezigheid van kwaliteitsnormen de toestander wel nooit makkelijker op zal worden voordegenen die met de aanschaf van leermiddelenbelast zijn. We hebben in de Consumentengids(1974) kunnen lezen hoe enorm groot het aanta' Leerboeken-onderzoek en leergang-konstruktie1 E. Warries, Vakgroep Onderwijskunde, Technische Hogeschool Twente PEDAGOGISCHE STUDIËN 1974(51) 558-571 1  Met erkentelijkheid vermeld ik, dat ik bij het schrij-ven van dit artikel gebruik kon maken van monde-linge of schriftelijke opmerkingen van drs. H. P.Stroomberg, drs. H. de Wit (Amsterdam); drs. T.v. d. Hooft-Leemans (Arnhem); Marja Bakker, drs.B. v.
Hout-Wolters, drs. H. Krammer (Enschede).
? Leerboeken-onderzoek en leergang-konstruktie in de havo-scholen voorgeschreven boeken is.Het betreffende tijdschriftartikel spreekt bijvoor-beeld van 45 verschillende titels voor biologievoor de cursus 1973 - 1974. Voor de hardwerken-de leraar geen eenvoudige opgave om hieruit eenverantwoorde keuze te maken. Zo'n verwarrendgrote keuze treft men ook wel buiten het alge-meen vormend onderwijs aan. Voor de afdelin-gen Chemie en Chemische Techniek in negenHTS'en vindt Hendriks (1974) bij een onlangsingesteld onderzoek een aantal van 84 verschil-lende leerboeken voor de tien vakken in die afde-lingen. Zeven op de acht boeken blijken op nietmeer dan twee HTS'en te worden gebruikt. Wathet basis-onderwijs betreft: de leerboekensituatiedaar komt periodiek in de kwade publiciteit testaan, als er een Nederiandse Onderwijs Tentoon-stelling is. Zal dit alles ooit anders worden? Moeten wijleren leven met dat onnodig gedifferentieerd enondoorzichtig aanbod? Of moeten op dit vraag-stuk de onderzoekers van het onderwijs maareens gaan studeren? Misschien wel. De Consu-mentenbond
(1974) pleit, in het artikel over dehavo-leerboeken, voor een centrale recensiediensten een boekenkeur. Onze onderwijskundige minister Van Keme-nade (1974) zei bij de opening van de negendeN.O.T., geen voorstander van zo'n keurings-dienst te zijn, maar wel onderzoek naar de leer-middelenmarkt te willen bevorderen. Kennelijkhecht de minister grote waarde aan de relatietussen onderwijskundig onderzoek en de praktijkVan het onderwijs. Immers, hij sprak naar aanlei-ding van de toen pas gehouden eerste Onderwij s-researchdag (1974) als zijn mening uit, dat menop een echte onderwijstentoonstelling kennis be-hoorde te kunnen nemen van de bevindingen vanonderwij sresearch. Dit artikel handelt over de rol die onderzoekerskunnen spelen bij de beoordeling en het makenvan leerboeken. Het begrip leerboek vatten wijhier erg ruim op: het hoeft niet altijd een gebon-den leerboek te zijn, het kan ook losbladig zijnof hulpboekjes, een kaartsysteem, experimenteer-materiaal omvatten. In dit artikel gebruiken weook wel eens een andere term voor dat ruimebegrip leerboek, bijv. leergang, leerpakket,
curri-culum, methode. 1.2 Bij alle kritiek op de kwaliteit van het leerboeken-aanbod en op de moeilijkheid van de keuze, moettoch ook niet vergeten worden dat velen in depraktijk geloven dat het uiteindelijk de man voorde klas is, die het moet doen. In feite verwijst mendaarbij naar de bestaande toestand, waarin demeester voor de klas aan de kinderen uitlegt watin het boek staat. De dpcent maakt gebruik vanhet boek, verwijst daarnaar, vult hiaten aan,interpreteert wat niet voldoende is uitgewerkt,geeft voorbeelden, laat de leerlingen ontdekkenwat de auteur bedoelt, maakt bijpassende proef-werken enz. De onderwijzer of leraar is de centra-le figuur in het onderwijsproces; soms doet hijzijn werk zó voortreffelijk dat hij met een slechtemethode beter les geeft dan de schrijver verdient.Soms volgt hij al te slaafs het slechte boek enstuurt generaties verkeerd opgeleide leeriingennaar het vervolgonderwijs. In elk geval: de manvoor de klas zou volgens vele praktici wel eens devoornaamste faktor kunnen zijn in het onderwijsen het leerboek is aan hem ondergeschikt. In wathierna volgt, zijn wij uitgegaan van een
anderezienswijze over de rol van de leraar, op alle nivo'svan het onderwijs. Wij menen dat de leraar gaan-deweg steeds minder een 'bemiddelende' rol speelttussen leerstof en leerling. De leraar krijgt steedsmeer een begeleidende funktie, waarin hij zijnleeriingen terzijde staat, daar waar dat nodig is.Op alle nivo's van onderwijs dwingt de individua-lisering of de differentiatie van de leerlingen toteen andere taakvervulling. In een begeleidendetaakopvatting wordt de man voor de klas meer eenman in de klas. Die man of vrouw in de klas zalafhankelijker worden van goed leermateriaal. De onderzoekingen die onderwijs-researchersverricht hebben over de invloed van de leraar opde leerresultaten moeten misschien opnieuw geïn-terpreteerd worden als men van het standpuntuit gaat dat die leraar al geruime tijd bezig is eenheel andere rol te krijgen in de school. Maarzelfs als we die overweging terzijde laten, dan 559
? E. Warries mogen we nog niet verwachten, dat dit onder-zoek uitsluitsel zou geven over wie het belang-rijkste is, de docent of het boek of curriculum.Op het ogenblik geeft de wetenschap zelfs geenduidelijk antwoord op de minder vergaandevraag in hoeverre de prestaties van leerlingensamenhangen met bepaalde eigenschappen vande leraar. Rosenshine (1971) vermeldt een reeksvan onderzoekingen waarbij verbanden werdennagegaan tussen enerzijds de prestaties van stu-denten op alle nivo's en anderzijds eigenschappenvan de leraar: zijn doceerkwaliteiten, zijn enthou-siasme, de indruk die hij op zijn leerlingen maaktenz. Sommige van de berekende correlaties zijnpositief en significant, vele ook niet. De vraagderhalve of de man voor de klas de belangrijkstefaktor is, is niet eenduidig te beantwoorden. Dathij, in sommige opzichten, in bepaalde onder-zoekingen, er uit komt als iemand die wel dege-lijk de leerresultaten ten goede of ten kwade kanbeïnvloeden, dat staat op grond van Rosen-shine's overzicht wel vast. Maar hoe sterk zijninvloed is, en welke aspekten dan vooral een rolspelen, daarover blijven
de meeste meningen ver-deeld - althans voorzover het onderzoek betreftdat een algemene toepasbaarheid zou moetenhebben. 1.3 Waar de onderzoeksresultaten nog geen alge-meen geldige konklusies toelaten over de sterkteen de aard van de docenteninvloed op het leer-resultaat, daar blijft de vraag naar de invloedvan de leergang nog staan. Daarover is minderonderzoek gedaan, hetgeen wij ook begrijpelijkachten, omdat nu eenmaal het leerboek wordt'gehanteerd' door de leraar. Het wordt dan veelmoeilijker om 'het leerboek' als aparte variabelegeïsoleerd te onderzoeken. In de research diezich richt op andere invloedsfaktoren, komt even-wel het leerboek of curriculum toch nog wel eensbij de interpretatie van de resultaten ter sprake. Zo veronderstelt Verreck (1973) dat het ge-ringe verschil in leerresultaat van studenten in'higher education' die met verschillende onder-wijsmethoden onderwezen worden, wel eens zoukunnen liggen aan de omstandigheid dat ze allenhetzelfde boek bestuderen. De eventuele differen-tiële invloed van de werkvorm (bijv. discussietegenover collegeserie) wordt teniet gedaan
doorde kompenserende invloed van het curriculum. Misschien dat de mogelijkheid van die invloedvan het boek samenhangt met de complexiteiten abstraktie van de leertaak. Door onderzoekvan Soar zoals vermeld in het N.S.S.E.-Yearbook(1972) wordt sterke steun verleend aan de hypo-these dat de leeftijd of de soort taak van de'student' in de basisschool een rol speelt. Bijkonkreter leerwerk is de onderwijzer als aktievedeelnemer in het onderwijsleerproces van groterinvloed dan bij complexe abstrakte taken. Wijwagen het hier te veronderstellen dat een hypo-thetisch verband tussen enerzijds het gevraagdeabstraktie-nivo en anderzijds de verminderendeinvloed van de aktief-ingrijpende leerkracht ende toenemende invloed van het curriculum op deleerresultaten verklaard zou kunnen worden uiteen toenemende intensivering van het kontakttussen leeriing en leergang. De vraag naar aarden sterkte van het verband tussen leergang enleerresultaten heeft men wel trachten te beant-woorden door vergelijkend onderzoek tussenleermethoden. Dat is meestal teleurstellend on-derzoek als men zich beperkt tot
gemiddeldemetingen met voor beide leerboeken geldige cog-nitieve meetinstrumenten. Men komt terug vandit type onderzoek dat vaak nieuwe met oudecurricula vergeleek; men probeert de aandachtop andere doelen te richten dan het zoeken naarbewijzen dat de ene leergang beter zou zijn dande andere. Walker & Schaffarzick (1974) wijzener op dat een bepaald curriculum 'in bepaaldeopzichten' veel beter kan zijn dan een ander cur-riculum: een soort profielvergelijking dus van deleerresultaten. Zij menen verder dat het onder-zoek van de effectiviteit van leergangen zich ookzou moeten richten op de effecten op de langetermijn zowel wat betreft latere studie als hetleven na de studie. 1.4 Wij concluderen dat, overal waar studenten (opalle nivo's) en leergang of leerboek in intensiefkontakt met elkaar staan, zonder dat de leraar 560
? Leerboeken-onderzoek en leergang-konstruktie steeds als bemiddelaar en vertolker optreedt, datdaar aan de kwaliteiten van boek of curriculumzeer hoge eisen moeten worden gesteld. Daarbijkan, zo menen wij, onderwijskundig onderzoekvan groot belang zijn. Het onderzoek kan zichrichten op de beoordeling van bestaande leer-boeken of leermethoden, waarbij men zich steedszal dienen te realiseren in welk pedagogisch kli-maat het boek funktioneert. Het onderzoek kanevenwel ook gericht zijn op de toepassing van de'educational sciences', zoals Bloom (1966) hetnoemde, bij het schrijven van geheel nieuwe leer-boeken. Het lijkt redelijk te veronderstellen datdie geheel nieuwe boeken ook toegeschreven zul-len worden naar een nieuwe onderwijssituatie,waarin de leerstof direkter op de leerling afkomt. 2. Het onderzoek van bestaande leerboeken2.1 Het lijkt weinig zinvol de bestaande leerboekenop hun kwaliteit te toetsen door de leerresultatente meten in de scholen waarmee met zo'n boekgewerkt wordt. Toch is de consument ermee ge-diend dat er meer zicht komt op de verdienstenvan de vele
boeken die voor eenzelfde vak op deboekenmarkt te koop zijn. Als het dan niet moge-lijk is om vergelijkenderwijs boeken globaal tebeoordelen, ondermeer omdat het boek in eenbepaald pedagogisch klimaat gebruikt wordt endoor een bepaalde docent wordt toegelicht engeïnterpreteerd, dan staan de onderzoekers gereedmet een ander middel: de geperfektioneerdebruikbaarheidsbeoordeling. De onderzoeker ver-schaft beoordelingsmethoden waarmee het be-oordelen voor de aspirant-koper wordt geper-fektioneerd: men ontwerpt beoordelingsinstru-menten, schakelt een panel van deskundige be-oordelaars in en presenteert de resultaten vaneen boekbeoordeling dermate overzichtelijk datde koper snel kan kiezen uit het grote aanbod.Omdat de koper meestal goed op de hoogte isVan de onderwijsfilosofie in de betreffende schoolen hij verder de pedagogische of didaktische op-vattingen die aan het boek ten grondslag liggenop kan maken uit de beoordelingen, zal, zelfszonder dat de onderzoekers normatief te werkgaan, een bij de school passend oordeel geveldkunnen worden. Wij willen hier twee
Nederland-se onderzoekingen vermelden waarin aldus tewerk wordt gegaan, namelijk dat van de Didak-tiekcommissie Nederlands en dat van het Katho-liek Pedagogisch Centrum. Alvorens dat te doen,willen wij echter eerst melding maken van onder-zoek van Han de Wit (1972), die er in geslaagd istèch een vergelijking te maken tussen een aantalverschillende curricula. Hij had het voordeel dathet sukses-criterium hiejr eenduidig en meetbaargedefinieerd was, namelijk door een centraalexamen, voor de computercursus 'programme-ren algemeen'. De Wit beoordeelde, rekeninghoudend met enkele andere kenmerken, de cur-sussen van de verschillende opleidingsinstituteneenvoudigweg door het percentage geslaagden(van degenen die aan de cursus begonnen en vandegenen die aan het examen deelnamen) te bere-kenen. Over dit onderzoek dat wij bewonderenom zijn eenvoudige opzet en konsekwente uit-voering, is ook gerapporteerd in de consumenten-gids, zij het met weglating van de naam van de on-onderzoeker. Wij noemen dit onderzoek, omdater ten eerste uit blijkt dat vergelijkingen
onderbepaalde omstandigheden soms wèl mogelijk zijn(en ten voordele van aspirant-cursisten kunnenwerken). Ten tweede blijkt uit dit onderzoek datals de doelstellingen van een leergang goed ge-concretiseerd zijn, de meting van de effectiviteitvan een instruktiesysteem al direkt een stuk een-voudiger wordt. 2.2 Het onderzoek van de Didaktiekcommissie Ne-deriands (D.C.N.) heeft geleid tot een aantalbeoordelingen van leerboeken in het VoortgezetOnderwijs. De D.C.N. heeft gebruik gemaakt van35 beoordelingskriteria. Voorbeelden zijn: Ts ervoldoende oefen- en/of herhalingsmateriaal?'.'Van welke aard zijn de opdrachten?'. 'Is detypografie funktioneel?'. De verschillende te be-oordelen boeken konden door een deskundigpanel dan op die 35 kritische punten bekekenworden en aldus was een lijst te produceren dieaan de koper een beter overzicht gaf. De koper 561
? E. Warries (de school, de sektie of de docent) kan vervolgens,rekening houdend met de typische onderwijsleer-situatie ter plaatse, met de filosofie van de school,de kenmerken van de leerlingen enz., bewust eenkeuze maken. De D.C.N. heeft nog niet voldoen-de gedragswetenschappelijk onderzoek verrichtbij de ontwikkehng van dit beoordelingsinstru-ment, zo blijkt uit de rapportering van H. Jaspers(1974) die door een kritische analyse van dezebeoordelingsmethode een bijdrage heeft willenleveren aan een door D.C.N. en R.I.T.P. terzake begonnen onderzoek. De resultaten van deresearch van Jaspers tonen aan dat voor velebeoordelaars de meeste kriteria niet duidelijkwaren. De 35 vragen waren merendeels te alge-meen geformuleerd en meerduidig interpreteer-baar. De analyse, zo veronderstelt de schrijver,die onder supervisie van de neerlandicus dr. H.Wesdorp en de psycholoog drs. Chr. van Bockelwerkte, heeft waarschijnlijk vooral geleerd hoeeen vragenlijst ter beoordeling van boeken nietgemaakt moet worden. Wij beschouwen dit overi-gens als een waardevolle leer-ervaring, die zonderhet
D.C.N.-projekt niet mogelijk was geweest.Een grondiger projekt is dat van Langermans(1972), die zeer veel tijd heeft besteed aan dekonstruktie van een beoordehngsschema waarinzoveel mogelijk relevante onderwijskundige kri-teria zijn verzameld en zorgvuldig zijn gerang-schikt. In zijn eigen onderzoek waren de deskun-dige beoordelaars van de te bekritiseren boekenterdege geïnstrueerd, zodat er zo weinig mogelijkmisverstand over de betekenis van de termenoverbleef. Of daarmee tevens deze kriteria het-zelfde gaan betekenen voor alle toekomstigekopers van de methode blijft een vraag. Tevensblijven bij dit type beoordelings- en beschrijvings-methoden (de onderzoeker geeft aan het eind vande beoordelingen van een boek op alle kriteriatenslotte nog een samenvattende beschrijving)een aantal min of meer meettechnische bezwarenbestaan die door Van Bockel (1974) in een in-terimrapport over een lopend onderzoek naarbeoordelingen worden genoemd. Het voornaam-ste vraagpunt is de niet beproefde meetbetrouw-baarheid van de methode: zullen andere beoorde-laars en een andere onderzoeker (of
dezelfde(n)maar een half jaar later) tot dezelfde scoreskomen als nu worden gegeven? Van Bockel probeert in zijn eigen onderzoek,dat nog maar pas is begonnen, te ontkomen aandit risico door een betekenisanalyse van alle ingebruik zijnde beoordelingstermen. Zijn onder-zoeksprojekt loopt nog twee jaar en het zal noggeruime tijd duren voor Van Bockel met weten-schappelijk verantwoorde resultaten zal kunnenkomen. Tot die tijd zullen we het moeten doenmet minder systematiek en standaardisering danwenselijk is. 2.3 Tenslotte blijft er, naast de bovengenoemde pro-blemen, nog de moeilijkheid bij het beoordelenvan leerboeken dat, zoals eerder gezegd, de kwa-liteitsbeoordelingen afhangen van de kwaliteits-eisen (of kritieke waarden op kriteriumvariabe-len) die de beoordelaar in het hoofd heeft. Diekwaliteitseisen zullen bepaald zijn door zijn op-vattingen over de doelstellingen van het betreffen-de stuk onderwijs, door zijn opvattingen over dewerkvormen(en) die de beste bijdrage vormen tothet bereiken van de doelen en door zijn opvattin-gen over de funktie van tussentijdse toetsingenvan wat de leerling
bereikt heeft. Wij weten allendat er grote verschillen in opvattingen bestaanbinnen de groep van beoordelaars (schoolhoof-den, vakdocenten etc.) van aan te kopen leerboe-ken. Die verschillende meningen over doelen, dewegen naar de doelen en de evaluatie onderwegkunnen ontstaan zijn door verschillen in oplei-dingsprogramma, in maatschappijvisie, in eigendoceerkwaliteiten, visie ten aanzien van de eigenvakdidaktiek of kennis van toetsingsmetho-den. Heel dikwijls echter hebben de verschillenin de eisen die een docent aanlegt om leerboekente beoordelen, te maken met het hele pedagogi-sche klimaat waarin hijzelfde methode zou moe-ten toepassen en met het nivo en de heterogeni-teit van de groep leerlingen waarmee hijzelf moetwerken. Wanneer we ons dan ook in de toekomsteen soort boekenkeur voorstellen en daarvan eensanerende werking op de markt verwachten, danmogen we daarmee niet anders op het oog hebbendan het uitwieden van het ergste onkruid: voor 562
? Leerboeken-onderzoek en leergang-konstruktie vele boeken zal niet meer dan een vrijblijvendebeschrijving kunnen worden verstrekt die noggeen veroordeling inhoudt. En het onderzoeknaar de systematische en gestandaardiseerde be-schrijving is nog maar pas begonnen! Dat neemtoverigens niet weg, dat in die praktijkgevallen,waar meer dan dertig boeken voor een bepaaldschoolvak worden aangeboden, een vergelijken-derwijs opgezette beschrijving toch wel aanlei-ding kan geven tot uitwieden. Tenzij ze allemaalslecht zijn. 3. Betere leerboeken en de rol van de onderwijs-kundige 3.1 Het is natuurlijk niet toevallig dat in de ontwik-kelde landen de laatste twintig jaren zoveel ge-daan wordt aan de ontwikkeling van nieuweleerplannen en aan de daarbij behorende kon-struktie van nieuwe boeken of leergangen. Erzijn vele krachten die vernieuwend werken ophet curriculum. Deze krachten zijn van maat-schappelijk, vakwetenschappelijk of onderwijs-kundig karakter (we noemden al de veranderenderol van de leraar en de toenemende differentiatiein het onderwijs) en ze bewerken gezamenlijk
eentoenemende behoefte aan herzieningen van hetleerplan. In ons land hebben de CommissiesModernisering Leerplan, de C.M.L.'s, hier eenduidelijke opdracht, zij het dat niet alle C.M.L.'szich direkt op de ontwikkeling van leerpakkettenrichten. De C.M.L. voor Natuurkunde doet dito.a. wèl, door middel van een projektgroep,PLÖN. Deze projektgroep publiceerde een'Trendnota' (1974) waarin gezocht wordt naarde mogelijke konsekwenties van bestaande trendsin onderwijs, wetenschap en maatschappij voorde ontwikkeling van onderwijspakketten. Wijzouden willen stellen dat, waar de beoordelings-problematiek van bestaande leerboeken niet opkorte termijn en waarschijnlijk nooit afdoendevoor alle vakken oplosbaar is, de uiteindelijkeoplossing voor veel vakken, zeker voor de wis-kunde en voor de natuurwetenschappelijke en detechnische vakken, zal liggen in de centrale ont-wikkeling van geheel nieuwe leerpakketten. Hetzal, zo menen wij, voor de huidige leerboeken-producenten niet lonend zijn zelf de gevraagdebetere boeken als eerste op de markt te brengen.En dat vernieuwde of 'betere'
leerboeken nodigzijn, blijkt weer uit de genoemde Trendnota vande PLÖN, als we het nog niet wisten. Het blijktook, wanneer we als onderzoeker in gesprekkomen met de praktijkmensen, zoals dit gebeurtbij de research van Van Bockel. Er zijn bv. des-kundigen voor het lagere-school-rekenen, die vanmening zijn, dat wat dq aanbevolen werkvormenbetreft, älle verkrijgbare boeken slecht zijn. Welis-waar, aldus deze sombergestemde deskundigen,zeggen de uitgevers in hun toelichtingen, hand-leidingen en inleidingen van alles toe over dedidaktische kwaliteiten van de betreffende uit-gave, maar in de praktijk klopt dat vaak niet.Zo komt het voor dat in een lagere school-boekhet taalgebruik niet op de kinderen is afgestemd,dat er bij aanbevolen groepswerk zonderlingediscussie-vragen worden geleverd, dat de lessenwaar individueel gewerkt moet worden te moei-lijk zijn voor de leerlingen, dat er geen ingebouw-de toetsjes zijn en noem maar op. Moet de manvoor de klas het dan toch doen? Wij mogen inzo'n geval gerust aannemen van wèl. We mogentrouwens ook wel aannemen dat hem dat niet inalle
gevallen zal lukken, althans niet voor alle leer-lingen en niet dan met extra moeite, hernieuwdeuitleg, herhaalde oefening waarin het boek nietvoorzag en in sommige gevallen met een herha-ling van een heel jaar voor de leerling. De manvoor de klas zou met een ander boek tot andereleerresultaten zijn gekomen. In sommige gevallenmoet je zelfs aannemen dat hij tot betere resulta-ten zou zijn gekomen, met minder hartzeer, metmeer studenten van zijn groep. Het wetenschap-pelijk onderzoek lijkt, zoals gezegd, op dit puntde eerste uitspraak (ander boek . . . andere leer-resultaten . . .) te bevestigen. Walker & Schaffar-zick (1974) beschreven immers onderzoek waar-uit blijkt dat de keuze van het curriculum weldegelijk verschil maakt voor het prestatieprofielvan de studenten. De veronderstelling dat beterecurricula of boeken dan ook tot betere resultatenzullen leiden, 'other things equal', is vervolgens 563
? E. Warries niet zo erg gek. Waarom maken we dan geenbetere boeken? 3.2 Het schrijven van betere boeken is niet alleen eenzaak van vakspecialisten, maar ook een zaak vanonderwijskundigen zoals ook Knoers (1972) vanmening is. Waaruit behoort nu de typische bijdra-ge van de onderwijskundige te bestaan? Wijmenen dat de onderwijskundige in minstens driefunkties moet opereren: als theoreticus, als eva-luator, en als methodoloog. Als theoreticus zal hijde aandacht moeten richten op wat er aan rele-vants beschreven is door onderwijspsychologie,leerpsychologie, ontwikkelingspsychologie, in-struktietheorie of didaktiek. Hij zal, zoals Bruner(1966) benadrukt, een juist onderscheid moetenmaken tussen wat er aan beschrijving van leer-processen voorhanden is en wat de theoreticivoorschrijven als de beste weg naar een (neutraalopgevat) onderwijsdoel. Hij zal, als theoreticus,zich bescheiden dienen op te stellen omdat er nueenmaal weinig getoetste theorie is, zoals Suppes(1974) onlangs opmerkte. Maar toch kan hij wegenaangeven en modellen tonen volgens welke de leer-stof kan worden geordend of
de struktuur van dekennis kan worden verduidelijkt voor de leerlin-gen. Als evaluator heeft de onderwijskundige tekampen met iets waarmee hij ook als theoreticuste maken heeft: een overdaad aan modellen,technische termen, niet vervulde randvoorwaar-den en weinig duidelijk aangegeven voorschriftenin de praktijk. Als evaluator kan de onderwijs-kundige een onmisbare funktie vervullen doorzijn modellen eerst goed te bestuderen, ze ver-volgens te vergeten en daarna te proberen, insamenwerking met leraren en vakspecialisten,evaluatie toe te passen tijdens de verschillendeontwikkelingsfasen van het leerboek of de leer-gang. Deze 'formatieve evaluatie' vormt de basis-voorwaarde voor een nieuwe leergang-ontwikke-ling in de toekomst, waarin de onderwijskundigeeen werkelijke bijdrage levert. Ten derde is deonderwijskundige ook methodoloog. Dat bete-kent dat hij in het bezit is van een uiterst nuttigehandbagage aan technieken en methoden uit desociale wetenschappen, zoals interviewmethoden,enquêtes, toetsingen, observaties, beoordeUngs-schalen en technieken voor de analyse van cijfer-materiaal. Als
methodoloog kan hij ook zorgendat de creatieve schrijvers goed tot hun rechtkomen: door ze goed beschreven onderwijs-doel-stellingen voor te leggen en door ze te confronte-ren met de evaluatie-gegevens uit het praktijk-veld, geanaliseerd en overzichtelijk gerangschikt,zoals hij dat in zijn opleiding heeft geleerd. Wijzijn het dan ook oneens met Ir. Verdooren (1974)die meent dat leerstofontwikkeling meer eenkunst dan een wetenschap is. Wij menen dat deaanpak wel degelijk wetenschappelijk moet zijn- zij het dat daarbinnen de nodige kreativiteit zijnplaats moet kunnen vinden. 4. Het ontwikkelen van leergangen in de praktijk4.1 Wij menen dat de bijdrage van de onderwijskun-dige aan de ontwikkeling van de betere leergan-gen pas goed tot zijn recht komt, als het idee vaneen stapsgewijze ontwikkeling in verschillendeduidelijk te onderscheiden stadia door alle be-trokkenen erkend is. Wij menen dat een vastereeks van ontwikkelingsstadia bij het maken vaneen leerboek nodig is. De daarvoor te betalenprijs moeten we beschouwen als ontwikkelingskosten die nu eenmaal vooraf gaan aan het mas-sale
fabrikageproces. Een vergelijking met deindustrie: Als een nieuw type transistor, auto-schokbreker of pil tegen rode hond is bedacht,dan wordt eerst op kleine en later op wat grotereschaal daarmee geëxperimenteerd. Men wil eerstzien of het nieuw ontworpen produkt bijv. aande normen van kwaliteit, aantrekkelijkheid enveiligheid voldoet. In sommige gevallen wordt,bij een te laat ontdekte fout, een auto weer geheeluit de produktie genomen of teruggeroepen naarde fabriek. Bij het ontwikkelen van leerboeken ofleerpakketten behoort men, evenals dat iri deindustrie gebeurt, grote sommen uit te trekkenvoor de research die vooraf gaat aan het fabrica-geproces. Gezien de enorme individuele en maat-schappelijke belangen die gediend zijn met goedlesmateriaal, is dat trouwens geen weggegooid 564
? Leerboeken-onderzoek en leergang-konstruktie geld voor de gemeenschap. 4.2 Bij het opzetten van een systeem van ontwikke-lingsstadia kan men, zoals wij al eerder gezegdhebben, uitgaan van de bestaande vóórweten-schappelijke ambachtelijke werkwijze. Als wijaldus naar de bestaande praktijk kijken, danlevert dit naar onze mening al vijf onderscheid-bare ontwikkelingsstadia op: (1) het vaststellenvan de grote lijnen voor de onderwijsdoelen enwerkwijzen voor het te schrijven boek, (2) hetschrijven van een eerste versie van het boek, (3)het laten beoordelen van dit boek door experts,(4) herschrijven en (5) het uitproberen van hetboek in een paar klassen. Immers, menige 'klas-sieke' leerboeken-auteur gaat eveneens ongeveeraldus te werk: eerst anderen raadplegen over defunktie van het stuk onderwijs waarom het gaat.In welke longitudinale leerplanning past het?Voor wat voor leerlingen is het bestemd, eenheterogene groep of de 'top-twenty' (percent)?Is het doel een stuk stof over te brengen of gaathet om de principes van een deel van het vakge-bied? Wat zegt het officiële leerplan of
andererichtlijnen? Dat is het eerste, belangrijke, stadiummet als resultaat een blauwdruk van de leergang.Die blauwdruk geeft een aanduiding van kern- enkeuzestof, van opties, van aantallen uren, metveel verwijzingen naar bestaand of in ontwikke-ling zijnd lesmateriaal. De blauwdruk is een ont-werp om te gaan schrijven. In stadium 2 vindt het schrijven plaats, waarinalles wat de auteur van het vak, van de leerlingenen van de leerplan-theorie weet, op niet-geëxplici-teerde wijze het resultaat zal beïnvloeden. Als deeerste versie van de leergang daarmee gereed isgekomen, zal de schrijver in het derde stadiumanderen raadplegen, zijn echtgenote, een collegaof, systematischer een panel van experts op ver-schillende gebieden: een lay-out man, een teke-naar, een vooraanstaand expert in het vak, lera-ren die het vak en de leerlingen kennen, eentoetsdeskundige ... In het vierde stadium brengthij de nodig geachte verbeteringen aan, want degeraadpleegde deskundigen hebben vèèl ontdektdat onduidelijk, onjuist, onbegrijpelijk of onaan-trekkelijk was. De schrijver had daar ook opgerekend en hij maakt
zoveel mogelijk gebruikvan alle voorgestelde suggesties. De voorweten-schappelijke leerboekenauteur is ook experimen-teel genoeg om eens te kijken of zijn boek in depraktijk wel werkt. Hij gaat een proef-exemplaarin zijn eigen klas gebruiken of vraagt een collegaeens een hoofdstukje te proberen. Dat levert danweer wat suggesties op om formuleringen tewijzigen, een bepaalde term te verduidelijken, dedidaktische werkvormen anders toe te passen enz.Dit stadium in de ontwikkeling van zijn boek zalde schrijver later memoreren door in het voor-woord te zeggen dat het boek aan de praktijkgetoetst is. En dat is het ook, zij het op bescheidenschaal, niet zeer systematisch en zonder dat overde manier waarop het plaats vond, verantwoor-ding moest worden afgelegd. Dat gold trouwensook bij de voorafgaande werkzaamheden. 4.3 Bij de gecentraliseerde, professioneel opgezette,leergang-ontwikkeling zullen de werkzaamheden,de metingen en de soort beslissingen van elk vande ontwikkelingsstadia veel beter gedefinieerd enveel beter gekontroleerd zijn, dan in het werk vande individuele begaafde auteur
die kans ziet allééneen leerboek te produceren. Men kan van meningverschillen over de manieren waarop dan dieprofessionalisering gerealiseerd moet worden inde praktijk. Ten onrechte zal ten eerste waar-schijnlijk over het geld gesproken moeten wor-den. Welk percentage van de kostprijs van hetboek zal voor 'de evaluatie' zijn - om daarmeehet extra werk dat de onderwijskundige mee-brengt maar aan te duiden. Wij menen dat 20%een enigszins verantwoorde schatting is. Maarbehalve het geld is er ook de opzet en uitvoeringvan het onderwijskundige werk. Hoewel de ge-leerden het daarover stellig niet op alle punteneens zullen zijn, zal men elkaar toch in abstraktezin wel kunnen vinden bij drie uitgangspunten:formalisering, systematisering en rapportering vande eerder genoemde theoretische, methodolo-gische en evaluerende aktiviteiten. Met formali-sering wordt hier bedoeld de erkenning van deonderwijskundige als een instantie waarmee reke- 565
? E. Warries ning wordt gehouden. Een kontrakt of een zekereinstitutionalisering is nu eenmaal nodig om garan-ties te geven voor echte invloed op het produktie-proces. Met systematisering vi^ordt gedacht aanzaken als het regelmatig werken met doelstellin-genonderzoek, een doordachte en heldere onder-zoeksopzet, meetpunten, voorschriften over her-zieningen op grond van cijfermateriaal over depraktijk-toetsing enz. Rapportering tenslotte isde gewone, bij wetenschappelijk werk, vereistekontroleerbare verslaggeving, opdat zowel debelastingbetaler als het 'wetenschappelijk forum'van De Groot (1971) kan oordelen over de bij-drage aan de wetenschap. 4.4 De vraag dringt zich op, wat er tot nu toe, aandie professionalisering van de leergangontwik-keling in de praktijk is gedaan door onderwijs-deskundigen, hier of elders. Wij noemen viersoorten aktiviteit. Om te beginnen is er natuurlijkzeer veel gedaan aan het theoretiseren over en hetuitwerken van voorschriften voor het instruktie-proces. Er is een uitgebreide literatuur voorhan-den van pedagogisch en psychologisch karakterover de wegen die naar bepaalde
leerdoelen lei-den. Wij willen op deze plaats daarop niet ingaan.Wij vermelden slechts dat de laatste jaren, ookin ons land, verschillende instruktietheorieën ge-leid hebben tot het opstellen van 'konstruktie-regels' voor onderwijs in vakken op universitairniveau. Die konstruktieregels, die bijv. de plaatsvan het leren van bepaalde begrippen in eenhierarchie betreffen, oefenen rechtstreeks invloeduit op het schrijfwerk dat wij met stadium 2 heb-ben aangeduid. Zo worden in de research vanPlomp (1974) van de TH Twente en in het bij vanWoerden (1973) beschreven onderzoek prescrip-tieve theorieën over de kennisverwerving ge-bruikt om een nieuwe leergang op te bouwen ofeen bestaande geheel te herschrijven. Deze na-druk op de strukturering of herstrukturering vande stof is kenmerkend voor de universitaireonderwijsresearch. Wij vermoeden dat dit ooknodig is, omdat deze docenten vaker dan huncollega's in primair en secundair onderwijs menendat het presenteren van de opbouw van een stukwetenschap voldoende is voor kennisverwervingbij de studenten. 4.5 Ten tweede is er een diskussie aan de gang,
eigen-lijk pas sinds een jaar of tien, om te komen toteen goede methodenleer voor de evaluatie bijontwikkeling van curricula. Een veel geciteerd eninvloedrijk artikel is dat van Scriven (1967). Hetheeft vooral bekendheid gekregen door de onder-scheiding tussen 'formatieve' en 'summatieve'evaluatie van ontwikkelde leerpakketten. Summa-tieve evaluatie richt zich op de beschrijving vande werking van het uiteindelijk tot stand gekomenleerboek, gezien tegen de achtergrond van dedoelstellingen die opdrachtgevers en makers had-den. De summatieve evaluatie moet zijn neerslagvinden in de handleiding voor de kopers of deleraar: hoe blijkt het boek in de praktijk (zonderbegeleiding) te werken, voor welke leerlingen ishet geschikt, tot welk niveau kun je komen, watwas de mening van leraren of leerlingen over dehanteerbaarheid van het experimenteel materiaalenz. Summatieve evaluatie is niet bedoeld om hetboek of de leergang te herschrijven. Dat is forma-tieve evaluatie wel. Zo lang het produktieprocesnog loopt, kun je veranderen. Dit kan des teverantwoorder gebeuren, als er gegevens ter be-schikking staan over
de reakties 'in het veld', instadium 3 door die reakties te laten schatten doorexperts, later door die reakties zorgvuldig teregistreren met de beproefde sociaal-wetenschap-pelijke meetmethoden. Overigens moeten wijvaststellen, dat de diskussie over de methoden-leer nog lang niet afgerond is, de 'need for metho-dology' waarvan Weiss (1971) vier jaar na Scrivensprak, bestaat nog steeds. 4.6 Ten derde bestaan er ontwikkelingsprojektenwaarin geëvalueerd wordt. Wij moeten helaaszeggen dat bij de grote Amerikaanse leerplan-vernieuwingsprojekten wel onderwijskundig on-derzoek op grotere schaal wordt verricht, maardat dit vaak uitsluitend het karakter van summa-tieve evaluatie heeft. In de V.S. wordt 'evaluatie'trouwens zeer vaak gehanteerd door de beleids- 566
? Leerboeken-onderzoek en leergang-konstruktie instanties om te kontroleren of het geld goedbesteed is. De onderzoekingen worden dan ver-richt door een externe evaluatie-groep die van tevoren weet dat de meetresultaten met de grootstmogelijke skepsis door de hardwerkende schrij-vers zullen worden bekeken. Zeker wanneer dieonderzoekingen gebruik maken van bestaandegestandaardiseerde tests die geen recht doen aanvernieuwingen in het curriculum, zal, zoals on-langs bleek op het door Timmer (1973) verslageninternationale congres voor wiskunde-onderwijs,die skepsis zeker gerechtvaardigd zijn. Misschiendat de afwachtende houding van de Nederlandsewiskundigen tegenover de inbreng van onderwijs-kundigen te maken heeft met de meningsvormingover evaluatie onder de collega's in het buiten-land. Wat de formatieve evaluatie aangaat, daar-over is zeer weinig gepubliceerd. Eigenlijk is onstot nu toe ook maar één plaats ter wereld bekendwaar men de bijbehorende stapsgewijze leergang-ontwikkeling konsekwent probeert toe te passen,namelijk het Israëlisch Curriculum Center
teJeruzalem waarover wij, na een kort werkbezoek,onlangs rapporteerden (Warries 1974). In Neder-land bestaat binnen de Commissies Modernise-ring Leerplan voor Natuurkunde, voor Schei-kunde en voor Wiskunde belangstelling voor detoepassing van formatieve evaluatie om het pro-duktieproces tijdig te kunnen bijsturen. In enkelegevallen heeft dit reeds tot kleine onderzoekingendoor onderwijskundigen kunnen leiden. Wijnoemen er twee waarover wij mede supervisiehadden. Het onderzoek van De Caluwé en Smit(1973) richtte zich op ons stadium 5: het uitpro-beren van de leerstof op kleine schaal om te zienhoe leraren en leerlingen er mee omgaan. Deleraren waren docenten aan Pedagogische Aka-demies en de leerlingen waren studenten aldaar.Het vak betrof (de didaktiek van) de wiskundeen het onderwerp was de kansrekening. De on-derzoekers hadden te maken met een pas geschre-ven leergang. Omdat de formulering van de doel-stellingen in de Handleiding voor hen als gedrags-wetenschappers niet direkt bruikbaar was, moes-ten zij hun evaluatie aanvangen met een
doel-stellingen-analyse aan de hand van de inhoudvan het leerboek. Van de 58 gevonden doelstel-lingen, gerubriceerd als cognitief, affektief ofpsychomotorisch, leken er bij onderzoek 14 nietgerealiseerd te worden bij deze eerste try-out. Deonderzoekers deden aanbevelingen voor het her-schrijven (ons stadium 6) en lieten het daarbij.Het onderzoek van Wolters (1974) is eveneensgericht geweest op het gebruik maken van ééntry-out. Hij sluit in zijn verantwoording aan bijeen publikatie van Hondebrink (1972) van deC.M.L.S., die in 'Faraday' wees op de voordelenvan een dergelijke try-out van een nieuw stukscheikunde. Wolters schreef zelf'de kursus' overchemische analysetechnieken voor de zesde klasV.W.O. Omdat hij nauw kontakt onderhield metde C.M.L.S., van de werkwijze daar goed op dehoogte was, en in tijdnood zat, heeft Wolters devier eerste stadia in eigen persoon tot één aktivi-teit samengetrokken. De door hem geschreveneerste versie van 'de kursus' werd op een aantalscholen uitgeprobeerd. De formatieve evaluatiewas bedoeld om te registreren hoe docenten enleerlingen op de
leergang reageerden en na tegaan wat er volgens hen veranderd moest worden.De evaluatietechnieken die in het onderzoek ont-wikkeld werden betroffen de toepassing van:vragenlijst, observatie, gesprekken en eindproef-werk. De verkregen gegevens leken voldoendevoor een eerste grondige revisie van deze kursus(ons stadium 6). 4.7 Tenslotte willen wij melding maken van eenvierde en laatste aktiviteit, namelijk die van hetvermelde Israëlische Centrum. De werkwijze diemen in het Israëlische Curriculum Centre volgtis door de direkteur Shevach Eden (1972) in eenkleine brochure beschreven. Ook het hoofd vande evaluatiegroep binnen het Centre, prof. dr.Arieh Lewy (z.j.) heeft daarvan uitvoerig meldinggemaakt, onder meer op het door Aarnoutse(1971) in de Kroniek van dit blad verslagen'Seminar in Advanced Training in CurriculumEvaluation and Research' in Gränna, Zweden.Uitgangspunt van de evaluatie-aktiviteiten inIsraël is dat een leerboek of leergang niet goedkan funktioneren in de scholen als het niet enkelemalen tijdens het produktieproces systematisch 567
? E. Warries beproefd en verbeterd is. Deze 'filosofie' van hetCentre is sterk bepaald door Bloom (1966) dieals Unesco-adviseur indertijd bij de oprichtingbetrokken was. De sterkste behoefte aan nieuweleergangen treft men aan in de Israëlische mid-denschool, (de nieuwe junior high-school) waar-op dan ook de meeste projekten gericht zijn. Bij de beproeving en verbetering van het materi-aal wordt gebruik gemaakt van de reeds genoem-de gedragswetenschappelijke of onderwijskundi-ge methoden en technieken. Aantal en gebruikvan die technieken is niet in alle projekten pre-cies hetzelfde. Ook loopt de fasering van hetontwikkelingswerk wel eens uiteen. In het alge-meen volgt men echter een werkwijze die doorons als volgt in een schema wordt weergegeven: 1. grote lijnen vaststellen 2. schrijfwerk 3. beoordeling door experts 4. herschrijven 5. eerste try-out met kleine groepen 6. herschrijven 7. try-out van tweede versie in zes scholen 8. herschrijven 9. experiment op grotere steekproef van scholen10. definitieve handleiding en vormgeving Direkte verantwoordelijkheid voor deze cyclus,die in totaal meestal zo'n
drie kalenderjaren inbeslag zal nemen als het gaat om een leergangvoor één vak voor één jaar, ligt bij het curricu-lumteam dat grotendeels bestaat uit gespeciali-seerde vakdocenten, terzijde gestaan door psy-chologen uit de evaluatiegroep van het Centre.De supervisie en begeleiding op lange termijn ligtbij een grote commissie die uiteraard vooral in debeginperiode, van de grote lijnen, (doelen vanhet vak, didaktische werkvormen aanwijzen, in-passing in beleid van modernisering enz.) aktiefzal zijn. In die grote commissie zitten de besteexperts in het vak, onderwijskundigen, docenten,psychologen en onderzoekers. Over de funktievan een curriculumteam of projektteam in eenproduktie-organisatie hebben wij reeds eerdergeschreven (Warries, 1971 en 1973). 5. Conclusie: Stapsgewijze leergang-konstruktienodig 5.1 Hoewel wij dit artikel begonnen met de situatieop de huidige schoolboekenmarkt, hebben wijtoch vooral ook de aandacht willen vestigen opde behoefte aan geheel vernieuwde leerboeken.De problemen waarmee onze onderwijzers enleraren nu en in de toekomst moeten kampen,zijn zeer groot. De
Koning (1972) heeft bv. demoeilijkheden geïnventariseerd bij de uitvoeringvan gedifferentieerd onderwijs in heterogenebrugklassen. Driekwart van de geënqueteerdeleraren in de met differentiatie werkende scholenheeft moeilijkheden die rechtstreeks te wijten zijnaan onvoldoende concrete uitwerking vanhet schoolwerkplan ('geen beoordelingscriteria','presentatie van de leerstof voor verschillendeleerlingen', 'wegvallen traditionele werkvormen','toetsen', 'afstemming leerboek op niveaus','diagnostische toetsen'). De leraar vindt voorvele vragen die verband houden met vernieuwinggeen antwoord in goed instruktiemateriaal waar-mee hij kan werken in de klas. Toch wordt op deman en de vrouw voor de klas een veel sterkerberoep gedaan dan vroeger. Vele instanties heb-ben wensen: leerlingen, ouders, de vakbeweging,de onderwijskundigen, de minister, allen vertel-len wat ze van de leraar verwachten. En ze ver-wachten véél van hem: dat hij meer inzicht dankennis verschaft, meer leert leren dan informeert,meer op de maatschappij voorbereidt, meer reke-ning houdt met de ontwikkelingen in wetenschapen
maatschappij, minder selekteert, heterogenergroepen studenten naar de eindstreep voert, dif-ferentieert en individualiseert... De man voorde klas moet het maken. Hij zal het alleen maarkunnen als hij over de beste leergang beschikt,waarin zoveel mogelijk beantwoord is aan al dieeisen van binnen en buiten het onderwijs. 5.2 Wij menen dat die beste leerboeken hem niet op,korte termijn of uitsluitend verschaft kunnenworden door het bestuderen van bestaande leer-boeken. Een sanering van de markt zoals de kon- 568
? Leerboeken-onderzoek en leergang-konstruktie sumentenbond die wenst zou misschien aan deonmiddellijke behoefte van de konsument weltegemoetkomen en we mogen wel verwachten dateen aantal van de 'slechtste' boeken zouden ver-dwijnen. Maar de uiteindelijke oplossing van hetbijbehorende beoordelingsprobleem zal wel enigetijd op zich laten wachten. En bovendien: geenuitgever kan zich permitteren leergangen te pro-duceren waar net zoveel geld in de ontwikkelings-research wordt gestoken als bv. in de automobiel-industrie. Of is de uitgeverij wèl een industrie enkan het wèl? Voorlopig nemen we aan dat degewone schoolboeken-markt geen stapsgewijzegekonstrueerde leerboeken zal opleveren. Als wedus, en daar zijn vele argumenten voor aange-voerd en aan te voeren, toch nieuwe leerplannenen nieuwe leerboeken willen hebben, dan zullenwe die goede boeken centraal moeten laten con-strueren. En dat zal dan professioneel dienen tegebeuren, dat wil onder meer zeggen: tijdens deproduktie aanhoudend blijven observeren hoehet nieuwe boek werkt. We moeten de fout ver-mijden
de nieuwe leergang alleen maar 'goed teintroduceren', opdat de klanten tevreden zijn.Het is goed om als schrijver of konstrukteur deklanten tevreden te stellen, maar het is niet vol-doende. Ook de sceptische klanten moeten hetlesmateriaal gaan gebruiken en het niet geheel ofgedeeltelijk in de kast laten liggen. Het zou treu-rig en schandelijk zijn, als we na vijf of tien jaarover bepaalde vernieuwingen in het natuurkunde-of wiskunde-onderwijs zouden moeten zeggen:'Nou ja, jongens, 't is aardig geweest, maar dit ishet niet'. Een dergelijke uitkomst is alleen tevermijden door de hierboven beschreven staps-gewijze ontwikkeling. 5.3 Ook als men een professionele werkwijze toepastZoals wij hier hebben voorgesteld, dan blijven erproblemen. Wij noemen er vier, bij wijze vanafsluiting: (1) De docent zal zulke andere boekenniet willen gebruiken. (2) De keuzemogelijkhedenVoor een andere weg van de leerling naar heteinddoel lopen gevaar. (3) De ouders en de leer-lingen zelf worden nergens ingeschakeld en zullende vernieuwingen niet accepteren. (4) De durenieuwe leergangen zullen na enkele jaren
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